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　英語の読解能力あるいはリーディングのちからに関する 10 代の女子生
徒の問題について、英国の富裕な保守層に多数の購読者をもつ高級日刊紙
『タイムズ』は、2016 年 11 月 5 日付で “Schoolgirls Suffer in Silence about their 
Struggle to Read.”という記事を掲載し、以下のように論じている。
One in ten girls has severe difficulties with reading by the age of ten or 12, a 
study has found. Researchers say that an over-reliance on phonics is partly to 
blame because it means that pupils can sound out words without understanding 
them. White working-class male pupils are the lowest-achieving group in 
schools, but the research suggests that the focus on boys has obscured the 
problems of a “significant minority” of girls. The study of 60,000 children 
in England and Wales, Lost Girls: The Overlooked Children Struggling to 
Understand the Written Word, suggests that 40,000 girls in each year group 
struggle to read. It found that up to 11 per cent of girls aged ten and 12 per cent 
of girls aged 12 had severe literacy problems. （Woolcock 36）
見過ごしえない数を占める 10 歳または 12 歳の少女たちが、まとまった文や
文章を読んで理解する能力に問題を抱えていることが、さまざまな調査に
よって、明らかになった。そして、初歩的な綴り字と発音の関係を教える教
科であるフォニックスの学習効果に頼りすぎることが、原因のひとつでもあ
る、と主張している。
Andrew McCallum, of the English and Media Centre, an educational charity, 
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said: “We must develop much more of a culture of discussing whole texts and 
focusing on what stories mean rather than their constituent parts.” （Woolcock 
36）
生徒たちは、文や文章を構成するそれぞれの単語を正しく発音することはで
きても、それらの意味をテクスト全体においてあるいはストーリーの意味を
理解することには大きな困難を抱えている。つまり、彼女たちのリーディン
グあるいは読み書き能力＝リテラシーの教育には、重大な問題があるという
ことである。もちろん、同様の問題は、少年たちも抱えているが、少女たち
はそれを隠すことに巧みであり、教師の目にとまりにくい。たしかに、ます
ます関心が高まっているフォニックスの学習も必要ではある。しかしながら、
1 文の欠けている空欄を選択した単語で埋めて読みの問題に部分的に解答さ
せるだけでなく、自分たちが読んでいる文章全体の意味をきちんと理解し議
論する能力を学ばせることも重要だ、というのが『タイムズ』紙の主張だ 1。
  英文テクストのリーディングについて類似の議論を提示していたのが、米
国の E・D・ハーシュであり、その英語教育論は、「国語教育」として提示さ
れたいわゆる 4 技能のなかでも、読むこと・リーディングとその技能・スキ
ルによって修得・獲得される知識の重要性を強く主張したものであった 2。 
そして、なによりもまず米国における教育実践を想定したその「英語」学習は、
ある意味当然のことながら学習者となるアメリカ人にとっては、とりわけ必
ずしも経済的・教育的条件に恵まれた環境にない集団をも含む米国の国民に
とっては、「国語教育」という意味や機能を担っていた、米国の国民がナショ
ナルな米国の言語である英語と等価の関係にあるあるいはいつでも置換され
ることが可能な関係にあるとみなされるかぎりにおいては 3。
　20 世紀末の 1997 年、「教育、教育、教育」というスローガンあるいはサウ
ンド・バイトを掲げて、英国首相の座についたトニ ・ーブレアとそのニュ ・ー
レイバー政権は光と影をきわめて重大なかたちであわせもつ教育政策を実施
したが、盟友であった米国ジョージ・W・ブッシュ大統領が行ったアフガニ
スタン紛争 とイラク戦争といった対テロ戦争への批判の高まりや 2005 年 7
月 7 日のロンドン同時爆破事件が起こり、これらの事件の後やがて辞任する
ことになった 4。そして、財務大臣を務めていたゴードン・ブラウンがその
後任となるが、米国発のリーマン・ショックが起こり引き続くポンド安・金
融危機等々のなかで行った 2010 年の総選挙に勝利できず、退陣に追い込ま
れた。こうして、自由民主党と連立政権を組むことで政権を握った保守党が
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登場し、このデイヴィッド・キャメロン首相ひきいる保守党政権が、21 世
紀の英国において、米国の E・D・ハーシュの教育論を受容することになっ
た 5。
　本論は、ハーシュの英語教育論を取り上げ、その「国語教育」として提示
された「英語」学習にかかわる問題を考察する。具体的には、ハーシュの論
文 “Reading Comprehension Requires Knowledge — of Words and the World” にお
ける議論を中心に検討することにより、「英語」学習において、リーディング
のちから、あるいは、読むことがもつ意味について解釈する、と同時に、ハー
シュの「英語」学習についての主張が、より広義の一般的な英語教育におい
てもつ若干の帰結や意味についても注意深く慎重に検討したい。
2
　E・D・ハーシュがその教育論を展開する過程において、きわめて重要に
してかつまたチャレンジングな課題として提示したのは、リーディングの
ちからであった。言い換えれば、「国語教育」としての「英語」における「読解
力（Reading Comprehension）」、すなわち、英語あるいは英文テクストを読み
理解する能力こそが、“Reading Comprehension Requires Knowledge — of Words 
and the World” という論文の主題であった（Hirsch “Reading Comprehension” 
10）。
　この論文に置けるハーシュの議論は、リーディングや読解力について当時
の科学的リサーチから導き出され、合意されている洞察からスタートしてい
る。具体的には、それは以下の 3 つの原則からなるものだ。
1.  Fluency allows the mind to concentrate on comprehension;
2.  Breadth of vocabulary increases comprehension and facilitates further 
learning; and
3.  Domain knowledge, the most recently understood principle, increases 
fluency, broadens vocabulary, and enables deeper comprehension. （Hirsch 
“Reading Comprehension” 12）
ハーシュの議論において、読解力・理解力を高め英文テクストを読み進める
ことを容易にしてくれるのにきわめて重要なのは、結局のところ、2 番目の
原則にあげられた、語彙の広さ、そして、3 番目に出てくる領域知識である
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ということになるのだが、流暢ですばやいデコーディングについて注意を
向けていないわけではない。第 1 の原則に明らかなように、たしかに、流暢
さを習得しているならば英文を読み理解することに集中することが可能にな
るということは、ハーシュ自身確認し前提としていることである。ここでい
う流暢さとは、よどみなく流れる動きにみられるような、「速さ “fast”」を意
味している。デコーディングすなわち英単語を音声に変換することがすばや
くできなければせっかく読解されデコードされたものも、その意味が理解さ
れる前に記憶から消え去り忘れ去られてしまうことになるかもしれないから
だ。無限でもなければそれほど膨大でもない作業記憶の限界を克服して生徒
たちが英文を理解するためには、読んでいるテクストの種類や単語を速いス
ピードでどんどん把握し、次に、基本的な文のレヴェルで単語間の文法的な
結びつきを、そして最後に、必要とされる一般的知識をもとにして新しく出
会った内容と前に学んだ内容との結びつきを、すばやく理解することが必要
となる （Hirsch “Reading Comprehension” 12-13. 16）。
　簡単な絵本や童謡あるいは児童書であれば、それまで暗唱を何度となく反
復することにより、見覚えがある単語もあるので、一応のところ読むことが
できるということになるかもしれない。さらに、フォニックスなどを通じて、
計画的かつシステマティックに英語の文字・単語と音声のつながりを変換す
るスキルを身につけているなら、読む速度も格段の進歩・成長を示すことも
可能かもしれない 6。実のところ、英語のリーディングに関する初等教育あ
るいは「低学年期」の学習者を対象としたテストは、旧来から、デコーディ
ングのような初期段階のスキルを測定することに過剰なほどに重きを置いて
きており、英文を正確にそして流暢に「デコード」することを子どもたちに
教える教育プログラムはすでに存在しているし実施されてきている。その一
方で、語彙力のスキルやそれ以降の段階で必要となる英語を読解し理解す
る力は、テストの主要な対象とされてきていなかった。すべての子どもたち
に読解力を習得させる効果的な教授法とはなにか、これこそハーシュがリー
ディングの能力を主題とした論文を書いた米国においていまだ解決されない
厄介な問題であった。別の言い方をするなら、英語のリーディングに関する
リサーチの新たなフロンティアとは、英文テクストを正確にそして流暢に「理
解（comprehend）」することを生徒に教えるプログラムとメソッドを創造する
という課題にほかならない、これがハーシュの論点ということになる（Hirsch 
“Reading Comprehension” 10）。
　英文テクストを流暢かつ速くデコーディングするだけでなく理解するに
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は、まず、幅広い語彙を身につけることが重要だ、という 2 番目の論点を確
認しておこう。語彙の知識はリーディングのちからと強い相関関係がある、
このことは明らかなことだが、語彙力の習得にはいくつかのかなり驚くべき
点があり、児童・生徒の英文を理解する能力をどのように高めるかという課
題に立ち向かううえで有益な点でもある。まず、教える立場にある教師たち
は、語彙力習得において、計画的に介入することにより、児童・生徒たちが
加速度的ペースで語彙を習得できるように手を差しのべることが必要であ
る、とハーシュは主張する。そうしないかぎり、早い段階におけるわずかな
読解力習得の差異やギャップが、いずれ、はるかに大きなものとなるのであ
り、たとえば、成績優良の第 1 学年の児童は成績不良の児童の約 2 倍の単語
の知識があり、その違いや格差は学年が進むにしたがって拡大し第 12 学年
に達する頃には約 4 倍に広がることになるという。このギャップ拡大の理由
は明白で、十分に読解し理解することができるかどうかは、対象となる英文
テクストに出てくる単語の90～95％の知識があるかないかにかかっている。
なぜなら、それぐらいの単語の知識があれば、テクストで述べられているこ
との主旨を把握したうえで残り 10 ％の未知の単語の意味も正しく推測する
ことができるからだ。逆に、テクストを構成する英単語の 90 ％について知
識がなく、そのためその英文を理解することができない児童は、二重の意味
でさらに落ちこぼれていくことになる。こうした児童は、そのまま学校空間
における教師の介入がなければ、テクストの内容を学ぶ機会も未知の単語を
さらに学ぶ機会も両方逃してしまうからだ。
　
Those who do not know 90 percent of the words, and therefore do not 
comprehend the passage, will now be even further behind on both fronts: They 
missed the opportunity to learn the content of the text and to learn more words. 
（Hirsch “Reading Comprehension” 16）
　
この早期の段階における不利を克服することは大きな挑戦であり、そのため
に最善で支援的な語彙力形成に取り組むこと、すなわち、できるかぎり明示
的語彙指導を実践し付随的語彙習得が加速度的に進むような環境を整えるこ
とが必要となる。幼児・児童を対象とした初等教育段階において習得した幅
広い語彙の知識こそは、その後一生涯における語彙力の成長あるいは持続可
能性を保証するものであり、その意味で、（オーラル・コンプリヘンション
とも連動する）リーディングを学ぶうえで、まずは、重要なものとなる 7。
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　さていよいよ、第 3 の、流暢さを高め、語彙を広め、より深い理解力を可
能にする領域知識という点についてだ。英文テクストを理解する際に語彙知
識を建設的に活用するには、読者はそこで論じられているトピックについて
閾値的知識をもつ必要があるのだが、これが「領域知識」とハーシュがよぶ
ものである。領域知識によって、読者は語句の組み合わせを理解し、多様な
可能性のなかから適切な意味を選択することができる、という。たとえば、
新聞のスポーツ欄に掲載される野球に関する記事の 1 文を取り上げてみよ
う。“Jones sacrificed and knocked in a run.” 文字通りの意味は無意味にみえる。
これを読んだ英国人が野球に無知であるならば、たとえその英語が流暢で
“sacrificed”という語の一般的な知識をもっていたとしても、当惑するだろう。
言葉はさまざまな目的と意味をもっており、特定の場合の意味の理解にヒン
トや手がかりを与えるのが、読者の領域知識ということだ。この “sacrifice”
という語は野球においては聖書とは異なる意味を含んでいるのだ。次に、領
域知識は、その知識がなければ混乱させるようなわかりにくい文が伝えよう
としている意味を理解するのに必要である。たとえば、アインシュタインの
相対性理論についてのプリンストン大学での講義を聞いた年配の人物は、「す
べての単語の意味は理解したのだが、言葉の結びつきに当惑させられた」と
報告した。アインシュタインが講義で用いたのが日常の単語ではあっても、
それが特定の知識領域に言及していたので、領域知識がなければ、語られ
る内容について意味のある知的モデルを構築できないということなのだ。ア
インシュタインのいう “since we are able to produce a gravitational field merely 
by changing the system of coordinates” について、年配の女性は、“how changing 
coordinates will produce gravity” ということを想像することができないためこ
の文がなにを意味するのか理解できなかった、ということになる。もうひ
とつ別の例として『ナショナル・ジオグラフィック』の 2003 年の 2 月号に掲
載された論文の文　“Gigantic and luminous, the earliest star formed like a pearl 
inside shells of swirling gas.” を取り上げて、たいていの大人はビッグ・バン理
論等の知識から、この文を理解できるかもしれないが、物理学者、アマチュ
ア天文学者、英語教育研究者の間には、その領域知識が異なるのであるから
理解の程度に差異があることが指摘されている。言い換えれば、問題になる
のは、文において使われている語の知識ではなく、その語がコンテクストに
おいてあらわしている領域知識ということだ。また、リーディング（そして
リスニング）において読者が求められるのは、予備知識による推測であって、
文脈から切り離された推測スキルによってではない。基礎リーディング教本
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においては「推測スキル」の指導が重要視されているが、そこで扱われるか
なり基本的な推測スキルを、児童たちはすでに習得している― “Hey shut 
up”と “I’m trying to read.”とを結び付けて意味あるように知的モデルを構築す
ることはできるが、“I wanted to take a vacation in Mexico this year, but my wife 
can only be away from her job in July.” という文については多くの子どもたちが
2 つの節の関係を理解できないかもしれない。メキシコが 7 月には極端に暑
いので快適な休暇にはふさわしくないという英文の意味を理解するために
は、地理的な知識を必要とするからだ（Hirsch “Reading Comprehension” 17）。
　第 3 の原則に提示されるハーシュの主要な論点あるいは本論文の主張と
は、結局のところ、英語という言語とその言語が指し示す世界についての
知識こそが、「国語教育」としての「英語」の学び、とりわけ、「読解力（Reading 
Comprehension）」において決定的に重要だ、ということではないか。英語の
学習英語で書かれたテクストを読解し理解する過程において（英語で話され
たテクストを聞き取り理解する場合も同様であるが）、単語自体によっては
明示的に示されない意味を読み取る力が必要となる。読者は欠けている知識
を補足し推測をすることによりテクストの意味をアクティヴに構築するこ
とが求められるということになる。言い換えれば、読みの対象となるテクス
トに先立って存在し理解するうえで前提として含意されている知識について
の知識が必要である。これこそが、1980 年代以降の文学批評理論とりわけ
読者論あるいは読者反応論をふまえたハーシュのこの論文での主要な論点
であり、それは近年の著書、たとえば、『なぜ知識が重要か（Why Knowledge 
Matters）』においても繰り返し主張されているように思われる。リーディン
グのちからとは、読者が英文の意味を理解するために空白を埋め、述べられ
ていない前提を補充することにかかっている、ということだ。英文テクスト
の理解に必要とされるのは、活字になった英単語を音声に変換するデコー
ディングの作業が一旦なされたあとに、語られない前提と説明されない引喩
に満ちた一連の発話からアクティヴに構築される推測の作業をすることなの
だ（Hirsch “Reading Comprehension” 17-20）8。こうして、リーディングと英語
という言語とその言語が指し示す世界についての知識のこうした分かちがた
い関係性が、「英語」学習において読むことがもつ意味ということになる。
　リーディングのちから・「読解力」というこの論文の主題に関して、ハーシュ
が結論として提示する主張・陳述はなにか。言い換えれば、英語を読み理解
するちからに関して、そうした力を身につける学びを進めるうえで重要なこ
とや論点とは、結論としては、はたしてなんだったのか。近年、リーディン
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グ能力向上のための取組みは、デコーディングを教えることが最善の方法で
あるという点に焦点があてられてきたのであり、たしかに、流暢にデコーディ
ングすることができるのは、英語を理解するうえで絶対的な前提条件ではあ
る。しかしながら、ハーシュの主張によるなら、近年の科学的リサーチと洞
察とりわけ米国の児童・生徒たちの理解力を測るスコアが停滞しているとい
う事実を踏まえるならば、英語の理解力を向上させるためには、すなわち、
デコーディングのそもそもの目的・ゴールとなるものが改善されるためには、
単語とそれに対応する世界に対する生徒の知識を形成することに真剣な注意
を払わなければならない、この事実は疑いのないことなのだ。端的に言って、
そのような知識は、リーディングのちからによって、あるいは、読み聞かせ
による計画的な語彙指導と子どもたちを単語と世界の知識にどっぷりと浸か
らせるリーディングの多様かつ累積的な活動によって獲得されるというのが
その主張である （Hirsch “Reading Comprehension” 20-21）。
3
　リーディングのちからをめぐるハーシュの議論を生み出した社会的・文化
的コンテクストは、この論文の冒頭で提示された先行研究への言及を読めば
明らかなように、米国の児童・生徒たちの理解力を測るスコアの停滞という
事実を明らかにした近年の科学的リサーチと洞察だけではなく、むしろ、そ
うしたその時々の現象の背後にある状況にあったのであり、それこそ、初等
教育あるいは「低学年期」の学習者が英語の読解力において示す「第 4 学年の
スランプ（the fourth-grade slump）」についての科学的な洞察にほかならない。
While educators have made good progress in teaching children to decode 
（that is, turn print into speech sounds）, it’ s disheartening that we still have not 
overcome the “fourth-grade slump” in reading comprehension. We’ re finding 
that even though the vast majority of our youngest readers can manage simple 
texts, many students — particularly those from low-income families — struggle 
when it comes time in grade four to tackle more advanced academic texts. 
（Hirsch “Reading Comprehension” 10）
教育者たちの努力により子どもにデコーディングを指導する点に関しては大
きな進展がみられるもののいまだに英語を読み理解する能力に関して「第 4
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学年のスランプ」と呼ばれるものが克服されていないのはがっかりだ。ここ
では、英文テクストを読むことに取り組むたいへん多くの児童たちはきわめ
て単純なテクストなら活字化された英語を音声に変換する読解をおこない処
理することができるのだが、第 4 学年になってより進んだアカデミックなテ
クストに取り組むこととなると、多くの生徒たちが、なかでも低所得者層の
子どもたちは四苦八苦することになるという事実が、すでに先行研究によっ
て明らかにされており、そしてまた、ハーシュによっても、共有されている
ことがわかる。
　ジーン・チャルらの研究『リーディングの危機―なぜ貧困家庭の子ども
たちは落ちこぼれるのか』は、文化的に恵まれない児童は、その認識能力が
標準に達しているにもかかわらず、しばしば「第 4 学年のスランプ」を経験
するという問題の原因を考察し、改善策を提案した。チャルによる読解力成
長のモデルを使用して読み書き技能習得と言語習得における低所得層家庭の
児童・生徒の長所と短所を吟味してわかったことは、第 4 学年あるいは 9 歳
という年齢が、英語の文字を学ぶ段階から英文テクストのメッセージを理解
する段階へと移行する時期であり、そうした段階のリーディングには、より
複雑な技能が要求されるようになるということだ。チャルによれば、認識力
にかかわる要因ではなく特定の文学的技能の欠如が、低所得層家庭出身の児
童・生徒の読み書き技能習得における減速・後退の原因とされる。ではチャ
ルが提示した改善策とはなんだったのか。
In 1969, in a review of theory and research on the relationship between 
language and reading, I proposed further that low-income children, if taught 
well with an emphasis on word recognition and decoding in the early grades, 
would be ahead in the intermediate grades, when emphasis would need to be 
placed on vocabulary and comprehension. Because of the way language and 
reading are acquired, the beginning emphasis should be on word recognition 
and decoding and only later on language and word meanings for most children 
and particularly for low-income children. （Chall x）
それは、諸学年の段階で計画的にリーディングの習得がなされること、すな
わち、まずは、単語認識とデコーディングが、次の中間学年においては語彙
と読解力が教えられることである。言語とリーディングの知識・能力が獲得
されるメカニズムを科学的に理解するなら、最初の段階のデコーディング等
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のレヴェルにとどまらず英文テクストを理解するリーディングのちからが必
要であり、このことは一般的にどんな生徒たちにもあてはまることだが、と
りわけ低所得層家庭出身の子どもたちが「第 4 学年のスランプ」の問題を乗
り越えるのに重要なことだと、チャルは主張している 9。
　もっとも、ハーシュ自身は、第 4 学年になって突然生徒間に格差が生じて
リーディングのちからがきわめて低い集団があらわれるようにみえるのは、
実は、表面的な現象に過ぎないのであり、その背後には、リーディングに関
するギャップだけでなくより大きな言語の能力をめぐるギャップが恵まれた
バックグラウンドをもち有利な生徒とそうでない生徒との間にあること、し
かもそうした社会的・文化的条件に起因するギャップは第 3 学年以前にも存
在していたこと、を指摘している。いままでそうした事実が表面にあらわれ
現象として認識されなかったのは、これまでのテストが初学年時で課される
ときあまりに初歩的なリーディングのスキル―デコーディングのような
―にのみ焦点をあてたテスト内容だったせいであり、そのためギャップや
格差をかかえた集団間に存在した語彙力の違いがいったいどれくらいのもの
なのかきちんと数値化し測定することを怠ってきたからだとされる。さらに
いうなら、このようなリーディングのちから言い換えれば英文テクストの内
容を十分に理解する能力に問題があるのは、恵まれないバックグラウンドを
もった生徒たちにかぎったことではなく、ほかのすべての児童を含む米国全
体の教育がかかえる問題でもあることが、全米教育統計センターが示した数
値を根拠に、論じられる（Campbell, Hombo, and Mazzeo）。すべての子どもた
ちに読解力を習得させる効果的な教授法を発明・開発することこそ米国にお
いていまだ解決されない厄介な問題だ、とハーシュが主張したときに意味し
ていたのはこのようなことであった （Hirsch “Reading Comprehension” 10）。
　このようなハーシュの主張の帰結のひとつとして、まず、次のようなこと
が考えられる。リーディングのちからに焦点をあてる「英語」学習を、学校
教育の場こそを中心に据えて、強力な速度をもって精力的に実施・実践する
ことの意味は、実のところ、リーディングだけでなく 4 技能にかかわるほか
の 3 つのスキルや能力を育成し習得することを可能にする点にある、という
帰結だ。英語あるいは英文テクストを読み理解するスキルが、英語学習のほ
かのスキルの習得にも大きな効果があるとハーシュの論文は付け加えている
からだ。
　学校という教育空間すなわち教室におけるリーディングの理解と語彙の学
習においては、一定程度の長時間をかけてある同じトピックについて複数の
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英文テクストを読んだり聞いたりし、そしてまた、そのトピックが論じられ
るさまざまなテクストに提示された事実や意見についてディスカッションす
ることが有益だとされる。
In the classroom, reading comprehension and vocabulary are best served by 
spending extended time on reading and listening to texts on the same topic and 
discussing the facts and ideas in them. The number of classes spent on a topic 
should be determined by the time needed to understand and become familiar 
with the topic — and by grade level. （Hirsch “Reading Comprehension” 28）
リーディングの対象として選択され取り上げられるテクストは、教師だけで
なく子どもたちも読後にそれらについてしゃべりたいあるいは何度かそのト
ピックに立ち返ってみたかったと思うようなものとされているのだが、その
ようなトピックをもつテクストの読みに没入することで、「英語」学習の構造
全体が重層的に決定される。その結果として得られる成果あるいは構造的効
果は、リーディングや語彙力が伸びるだけでなく、ライティング・スキルも
上達することである、とハーシュは述べている。
Such immersion in a topic not only improves reading and develops vocabulary, 
it also develops writing skill. One of the remarkable discoveries that I made over 
the many years that I taught composition was how much my students’ writing 
improved when our class stuck to an interesting subject over an extended period. 
The organization of their papers got better. Their spelling improved. Their style 
improved. Their ideas improved. Now I understand why: （Hirsch “Reading 
Comprehension” 28）
長年にわたる作文の授業を通じて発見されたのは、長期間ひとつのトピック
に集中することにより、生徒たちのライティングのスキルが上達するという
ことだ。作文の構成だけでなく、スペリング、文体、そして表現される意見
においても、成長がみられるが、その理由は以下のように説明される。
Now I understand why: When the mind becomes familiar with a subject, its 
limited resources can begin to turn to other aspects of the writing task, just as 
in reading. All aspects of a skill grow and develop as subject-matter familiarity 
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grows. So we kill several birds with one stone when we teach skills by teaching 
stuff. （Hirsch “Reading Comprehension” 28）
リーディングにおける作業でも同じことがおこるのだが、人間の精神は、あ
る主題に精通してくると、その精神の限られたリソースを別のライティング
作業に振り向けることができるようになる。言い換えれば、ある特定の主題
に精通するようになれば、リーディングだけでなく、ライティング、リスニ
ング、スピーキングなどあらゆる側面のスキルも成長する、いわば、リーディ
ングを教えることがほかのスキルの習得につながるという点で一挙両得なの
だ、というのがハーシュの主張である（Hirsch “Reading Comprehension” 28）。
別の言い方をするなら、ハーシュの英語教育論に提示された「英語」学習は、
リーディングだけでなくライティングやリスニング、スピーキングなど 4 技
能の能力によって測定・評価される一方で、ハーシュのリテラシー概念によ
り特権的な役割を付与された英文テクストを読み理解することによって、決
定的に規定されている、ということになる。
　このようなリーディングのちからがもつ大きく強力な効果をもとに、次
のようなさらに重要かつ重大な帰結が導かれるかもしれない。これまでの
英語教育あるいはその隣接科学である心理学などの議論とは別に、社会学
者ジェイムズ・S・コールマンの議論に言及しながら、ハーシュは、学校で
の成果あるいはアカデミックな成績を決定的に規定するのは、学校の教育
や教授法であるというよりは、生徒たちがかかえる社会的バックグラウン
ドであるという結論を提示する― “The main conclusion that people gleaned 
from Coleman’ s work was that social advantage counted for more in academic 
results than schooling did — as schools were then constituted” （Hirsch “Reading 
Comprehension” 28）―。コールマン自身が一貫して主張しようとしてきた
ことは、1966 年の記念碑的な報告書のタイトルにもあるように、「教育機会
の均等（equality of educational opportunity）」にほかならなかった（Coleman）。
にもかかわらず、学校という教育空間でおこなわれる学習よりも、それ以外
の教育空間での時間の過ごし方やそれを可能にする社会的・経済的要因が、
数値化され測定される成績に大きな影響を与えているという事実があると結
論づけられているということだ。
Making good use of school time, he concluded, was the single most egalitarian 
function the schools could perform, because for disadvantaged children, school 
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time was the only academic-learning time, whereas advantaged students learned 
a lot outside of school. （Hirsch “Reading Comprehension” 28）
恵まれた環境に生まれ育ち有利な条件にある生徒は学校の外でも多くを学ぶ
ことができるのに対して、不利な条件にある生徒たちは学校での学習時間だ
けが唯一の教育機会になるわけであるが、もしもその学校での時間の使い方
やカリキュラムを含む教育プログラムが計画的にそしてまた効果的に作成さ
れ実施されているのでないとしたら、両者のギャップや格差は埋めることが
できないものになるであろうし、それは教育機会が均等に分配されていると
はけしていえないことになるだろう。
　教育機会をめぐる不平等や格差をめぐる問題において多大な悪影響を受け
るのは、学校での学習にそれほど依存しなくてもすむ中間所得者層の生徒で
はないのは明らかだ。こうした恵まれた生徒たちにとっては、学校教育の実
質やそれを構成するプログラム・カリキュラムが粗悪なものだとしても、別
の教育機会があったり教育空間にアクセスすることにより、大した損失を被
らずにすんだりするかもしれないのだ。そうした悪しき学校教育がネガティ
ヴな影響を与えてしまうのは、低所得者層の生徒たちのほうである。これを
裏返して考えるならば、次のように論じてみることもできるかもしれない。
ハーシュがコールマンの議論を読み換えて主張するように、「本来あるべき
平等主義的でかつまた義務的・強制的な特徴をもったほんとうの意味でよい
学校教育プログラム」が存在するとするならば、それによってもっともよい
効果を享受することになるのは、恵まれないバックグラウンドをもった生徒
たちだ、と。
A poor program adversely affects low-income students more than middle-
income students who are less dependent on the school in gaining knowledge. 
By contrast, a good program is inherently compensatory because it has a bigger 
effect on low-income than middle-income students. This is because low-income 
students have more to learn — and in an effective program they begin to catch 
up.（Hirsch “Reading Comprehension” 28-29）
なぜなら後者の恵まれない生徒たちは、より多くの学びを享受する機会を得
ることになり前者の生徒たちに追いつきはじめることが期待されるからであ
る。そうした再分配の機能がきちんと働くためにも、時間を無駄にしない計
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画的で効果的な学校教育プログラムが重要な意味をもつことになる。
　このように読み直すならば、ハーシュの教育論が提示する主張、すなわち、
「英語」学習において単なるデコーディングを超えたリーディングのちから
を習得することが、初等教育あるいは「低学年期」の学びならびにその後の
人生における労働やキャリア形成において、きわめて重要でありかつまた不
可欠であるという陳述は、より広義の一般的な教育において、若干の少なか
らざるそしてけして過小評価することのできない意義をもつ若干の帰結と意
味を有しているように思われる 10。なぜなら、学力の格差をもたらす主たる
原因となっているのは、ハーシュの議論によれば、英語の学力・知識の格差
にほかならないからだ。
It is now well accepted that the chief cause of the achievement gap between 
socioeconomic groups is a language gap. （Hirsch “Reading Comprehension” 
22）
社会的・経済的に異なる集団間にみられる学業成績のギャップ・格差の主要
原因となっているのは、言語の能力のギャップ・格差なのだ。このハーシュ
の主張についてまず注意すべきは、社会的・経済的格差はそのまま単純反映
論的に学校における成績ひいては卒業後のキャリアにおける格差あるいは階
級的対立・矛盾と同じものとはみなされていない、ということだ。つまり、
米国社会における階級や地位の差異につながる学業成績の差異は、はじめか
らあるいは宿命論的に、生徒たちそれぞれのバックグラウンドをなす親や家
庭のような経済的要因によって決定されている、とハーシュは主張している
わけではない。そのような階級的差異は言語能力の差異や格差によって媒介
されて重層的に決定され規定されているのであり、ハーシュのように、逆の
見方をするなら、高い言語能力を十分に獲得することにより社会的・経済的
格差を克服することが可能だ、とみなされる。2016 年に出版された近著に
おいても、ハーシュは、21 世紀の米国の教育問題たとえば異なる社会集団
間の学業成績の格差を縮める進展が欠如しているという問題に言及しながら
も、こうした問題が解決困難な状況にあるのは、けして米国国民の意志や予
算がないからでも、あるいはまた、貧困や教員不足だからではない、と論じ
ている。すなわち、これまで失敗続きであった教育理論が解決を阻んでいる
のであり、米国の教育についての正しく公正な考え・理念に変えさえすれば
もっとも効果的な教育改革は実現可能であるし社会的・経済的格差の問題も
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解消することができるということになる（Hirsch Why Knowledge 1）。
　こうして、このような克服の可能性が実際に機能するためには、学校空間
における教育プログラムやカリキュラムが、とりわけ、リーディングのち
からの育成を中心に据えた英語学習が設置され実効性をもたなければならな
い。
It is this language/knowledge nexus that establishes the key principle of a 
language arts curriculum: A coherent and extended curriculum is the most 
effective vocabulary builder and the greatest contributor to increased reading 
comprehension. （Hirsch “Reading Comprehension” 28）
ハーシュにとって、もっとも効果的に語彙を増やしそしてまた英文テクスト
を読み理解するちからを高めるのにもっとも役に立つのは、知識を基盤にし
た長期の見通しに立った一貫したカリキュラムであるのだが、なぜそのよう
なカリキュラムに沿った言語運用科目が必要かといえば、英語という言語の
学力と知識の結合こそが、教育格差ならびに階級格差の問題を解決するはず
だからである。
　ここまで、本論は、ハーシュの英語教育論を取り上げ、その「国語教育」
として提示された「英語」学習にかかわる問題を考察してきたが、最後に、
そのリーディングのちからと知識の結びつきが、それを中心に考案された教
育プログラム・カリキュラムをともなって、社会的・経済的、知的、言語的等々
さまざまな格差を解決・解消する可能性について、実際にリーディングの対
象とされる諸テクストの種類やタイプの選択あるいは区分・区別をめぐって
ハーシュが提示したコメントを注意深く読み直し解釈することで、検討して
みたい。“Reading Comprehension Requires Knowledge — of Words and the World”
をあらためて読んでみるならば、テクストの音読やデコーディングの学習が
なされる初学年の言語運用カリキュラムでは、そこで選択され使用されるテ
クストがあまりにも過剰にフィクションあるいは文学的なものに偏りすぎて
いることが問題だとハーシュが批判している箇所があることに気づく。と同
時に、ジーン・チャルがすでに提示してその後それに対する意味のある反論
があるとは思えない主張すなわち初等英語の授業ではノンフィクションのほ
うに重きを置くべきだという論点がだされる。なぜ、この場合、フィクショ
ンではなく、それとは種類やタイプが異なるテクストとされるノンフィク
ションなのか。まず第 1 の理由は以下のとおりだ。それは、子どもたちの学
186
習にとって本質的に大事なのが、新聞、雑誌、書籍など一般的な公衆に向け
られた英文を理解するのに必要な単語や概念を学ぶことにほかならないから
だ（Hirsch “Reading Comprehension” 21）11。
　だがその割合が不相応に多いフィクションの選択が批判されるべきより重
要な理由は、以下の引用が示すように、これとは別のところにある。
But the problem is not just the disproportionate attention to fiction; in addition, 
the fiction that is offered is typically trivial in content and simple in its language 
conventions.... Far more typical, especially before grades three and four, are 
stories based in the here and now that address in pedestrian ways the “ideas” 
children already know about: school, friendship, families, and the like. （Hirsch 
“Reading Comprehension” 21-22）
教室で生徒に教材テクストとして与えられるフィクションは、その内容がだ
いたいのところ瑣末なもので表現形式もこれまた単純なものでしかない、つ
まり、言語と知識の習得という点において、本質的には、意味もなければ価
値もないとみなされる。特に 3 年生・4 年生になる前に与えられる典型的な
フィクションのテクストといえば、米国の児童にとってのいま・ここにも
とづくストーリーであるのがふつうで、こうした虚構のストーリーを読ん
で理解されるのは、単調な調子で子どもたちがすでに知っている獲得すべ
き知識としては意味のない「考え」、つまり、学校、友情、家族といった「考
え」だ、というのがハーシュの批判的コメントを構成しているものだ（Hirsch 
“Reading Comprehension” 21-22）。しかしながら、テクストの形式というより
はむしろ内容を重視し、その内容と同一視される概念や知識を米国や現代資
本主義の社会・世界と直線的にあるいは還元主義的に結びつけてしまうハー
シュのリーディング論は、問題含みであるということができるかもしれない。
ここで 1980 年代以降の文学批評あるいは「理論」をいちいち振り返っている
余裕はない 12。だが、たとえば、3 年生・4 年生になる前に与えられるつま
らない知識として価値のない内容をもったテクストの選択を、ほかの習得す
べき価値のある知識を内容としてもつテクストに変更するという代案はあり
えないのであろうか。実際、ハーシュ自身、「まれな例外」としてではあるが
メアリー・メイプス・ドッジの『ハンス・ブリンカー、銀のスケート靴』（1865
年）を原作とした『土手の穴』を肯定的に言及していた 13。
　別の言い方をするなら、ハーシュの「英語」学習論あるいはリーディング
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論におけるフィクション／ノンフィクション、文学／非文学の差異や対立は
別のやり方で再考することが可能なのかもしれない。つまり、なぜ米国の初
学年のリーディング用教材テクストとして採用・収録されるフィクションあ
るいは文学作品は、世界に関する知識として価値のない考えや概念で満たさ
れた陳腐なストーリーで占有されてしまっているのか。米国における学校教
育におけるリーディング指導を受ける児童・生徒の学力とりわけ読むちから
は、ひょっとしたら、能力主義あるいは現在のサヴァイヴァル競争に生き残
り勝ち残るために必要な知識、一般的な公衆に向けられた新聞や雑誌などに
つながるはずの英文ならばなんとか読むことができる教材として取り上げる
ことができたとしても、少しでも複雑なプロットや多彩で複雑な比喩表現や
文彩によってその全体性が構造化されているテクストはとても読むこともで
きないしリーディングの教材にはなりえないのだろうか、とりわけ社会的・
経済的に恵まれないバックグラウンドをもつ、けしてマイノリティとはいえ
ないむしろごく少数の高額所得者・エリート・多国籍企業の CEO を除いた
白人を含む多数派の低所得者層の子どもたちにとっては。本論の未来のプロ
ジェクトは英文の語学的内容や狭義の比喩表現等を含む形式などではなく、
さまざまな社会的形式をクリエイティヴに生産したりデザインしたりする新
たな制作学すなわち「詩学」を、既存のクリエイティヴ産業やデザインとは
別のやり方で、志向するものであるが、その一方で、ハーシュのテクストを
批判的に吟味した本論自体がひとつの読みの可能性として提示したいことは
以下のことである。リーディングのちからに注目する「英語」学習により学
力の格差の解消と社会的・経済的格差の問題の解決に寄与し貢献しようとい
うハーシュの善意は、文学と非文学の二項対立を（再）導入することにより、
再び、米国の社会における格差あるいは階級の格差・対立が存在し続けるこ
とを露呈してしまっているのではないか。
4
　本論は、20 世紀末にトニー・ブレア／ニュー・レイバーの後を受けた保
守党が実質的に政権を握った時期の 21 世紀英国に受容された E・D・ハーシュ
の英語教育論を取り上げ、その「国語教育」として提示された「英語」学習は、
いわゆる 4 技能の能力によって測定・評価される一方で、リーディングのち
からあるいは読むことによって、重層決定されている、あるいは、決定的に
規定されている、ということを論じた。
188
　そしてそのうえで、ハーシュのそのような主張が、より広義の一般的な英
語教育においてもち得る、若干の帰結と意味についても考察した。そのもっ
とも重要な論点は、リーディングのちからに注目する「英語」学習が学力の
格差の解消をつうじて社会的・経済的格差の問題の解決に寄与し貢献しうる
可能性があるということだ。だがそれと同時に、そうした解決の試みととも
に提示されているハーシュの「英語」学習論あるいはリーディング論におけ
るフィクション／ノンフィクション、文学／非文学の差異や対立は、ハーシュ
自身がそのテクストの内容において言っていることとは別のやり方で再考す
ることが可能であることも論じた。言い換えれば、独特に特権的なリーディ
ングの学習を媒介にして、重層的にかつ構造的に、学力の格差、そしてさら
には、社会的・経済的格差の問題を解決しようとしたハーシュとそのリベラ
ルな教育論の意図は、文学と非文学の二項対立を（再）導入することにより、
再び、米国の社会における格差あるいは階級の格差・対立の現在ならびに未
来への存続を印しづけてしまっている可能性を示唆した。
Notes
1 英国の 10 代の少女たちは、また、エンゲージメントすなわち生徒の内在的なモチヴェーション
や一生涯を通じて学ぶ機会の可能性の条件となるような社会・文化的な構造をめぐる議論にお
いても、議論の中心に位置しているようである。エンゲージメントがある場合生徒の生と学び
は家庭環境や学校制度と結びついてうまく機能するのであるが、それとは反対にエンゲージメ
ントがない場合、生徒たちは、自分が学び自己実現する空間となるようなネットワークや一連
の関係性から切り離されてしまうことでその学ぶ意欲やエネルギーが正しく方向づけられるこ
とがなくなってしまう（Leat 9）。その結果は、Sodha and Guglielmi によれば、経済的・社会的に
恵まれないバックグラウンドをもつ、すなわち、貧困あるいは格差社会における敗者に結び付
けられるような生徒たちの不登校にみられる、そして、注目すべきことに、こうした生徒たちは、
少年たちよりも、むしろ、少女たちに多くみられる、と報告されている。
 Truancy. Truancy may be a late sign of disengagement. Truancy increases with age: 5.6 per cent of 
secondary schools are ‘persistent truants’ , missing more than 20 per cent of the school year, compared 
with 1.7 per cent of primary pupils. Worryingly, persistent truants account for over a third of all school 
absences between them. Truancy is highest among pupils from deprived backgrounds: over eight 
in 100 pupils eligible for FSM are persistent truants, three times the rate in the rest of the student 
population — this is probably partly because young people from deprived backgrounds are more likely 
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to be carers. Perhaps surprisingly, the rate of persistent truancy is slightly higher among girls than it 
is among boys. Truancy is itself associated with a range of negative outcomes for children and young 
people that span attainment, anti-social behaviour, drug and alcohol misuse, and youth offending. 
（Sodha and Guglielmi 29）
 こうした少女たちは、たとえば、家庭やコミュニティで、母親あるいは両親や公的な介護者に
代わってケア労働を担っているために学校に通わない場合もあるのかもしれないし、このよう
な環境や条件の劣悪さに条件づけられた不登校は、一連のネガティヴな諸結果、たとえば、反
社会的行動、薬物やアルコールの悪用そして犯罪行為に結びつけられて価値判断される傾向に
ある（Sodha and Guglielmi 29）。
2  ハーシュのキャリアやその「リベラル・コンサーヴァティヴ」な教育論者という立場をめぐる議
論については、たとえば、Edwards によって概略を知ることができる。
3  ひょっとしたら、「国語教育」は、ナショナルな「国民」を「主体化」・「自己成型」する「国民教育」
として捉え直されるのかもしれない。そして、それは、グローバル化や多様性といった現象が
明白な米国ではあってもあるいはそれだからこそ、アメリカ人が、国民として、修得すべき「文
化的リテラシー」や核・コアとなる「知識」が厳然と存在し、そのためにこそ「英語」の学習があ
ると主張するハーシュの場合だけにのみ、確認されるものではないのかもしれない。
 　たとえば、第 2 次大戦の主要な戦勝国のひとつとなり大英帝国が握っていた覇権に取って代
わった米国の場合、とりわけその冷戦期に、ニュー・クリティシズムやニューヨーク知識人に
よる知と権力の編制が高等教育の場である大学や一般ジャーナリズムのメディア空間でもある
文壇においてなされたが、これらの「文学の理論」や文学批評は、ギリシア・ラテンの古典語や
古英語・中英語というよりは英独仏を中心とした近代の文学とそうした文学研究の制度化をそ
の基盤において実践した言説であった。兵役を経験した若いアメリカ人たちが G.I. BILL（復員
軍人援護法）を享受して大学に入って受けた教育は、アイオワ州立大学やスタンフォード大学を
起源・拠点として広がったクリエイティヴ・ライティングの制度化にもみられたことだが、こ
のような米ソ冷戦という国際政治関係を前提としながらもあくまでナショナルな近代国民国家
の枠組みのなかで脱政治化され審美化された非歴史的な「英語」学習であり、それまでの英国の
ジェントルマンやエリートのための人材育成をモデルとしたものとは違う、新しい「大衆」的な
タイプの、「国民教育」であった。ハーシュ自身は、21 世紀現在の視点から米国の教育が、米国
の覇権と同様、衰退してきてしまったという図式的な歴史物語を前提に、自然科学や認知科学
との新たな関係性を語学教育・「英語」教育に結ぶことを志向して、初等教育を主題に問題を論
じているが（Hirsch Why Knowledge）、大学・大学院という教育空間、とりわけ、ヒューマニティー
ズの状況を歴史的に振り返り冷戦期あるいは冷戦概念を拡張した「長い 20 世紀」という観点から
捉え直すことも可能である。いわゆる “progressive education” と個人主義についてのハーシュの
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主張についても、米国の衰退のもとになったとされる国家のナショナルな教育やナショナリズ
ムとの対立という図式だけでなく、共同体主義とその密やかで巧妙なリベラリズムの社会的機
能という論点を含む、別の議論をすることが可能になるはずである。
 　さらにまた、ハーシュが教育論を展開した 21 世紀の米国と時代的・地理的において異なる、
つまり、太平洋戦争に敗戦した以降の日本の歴史状況においても、同様のことがいえるかもし
れない。寺沢拓敬の『「なんで英語やるの？」の戦後史』は、「国民教育」としての英語が戦後日本
において成立する過程を、教育社会学の観点から論じたものであるが、その議論が提示してい
るのは、実のところ 1930 年代において「近代の超克」というスローガンのもとオルタナティヴな
モダニティのプロジェクトを企図した日本の近代化、あるいは、その占領期以降の米国主導の
差異をともなう反復・やり直しの歴史的進展とみなすことができるかもしれない。別の言い方
をするならば、「英語」学習がナショナルな日本人を「主体化 = 従属化（subjectification）」しようと
いう意味や社会的機能をもっていたこと、つまり、「英語」というものが個別的でありながら普
遍的であるとみなされるような、きわめて特殊で特権的な外国語・語学教育の対象として、「国
民教育」の歴史的形成や再編とわかちがたく結びついていたことが、示唆されているのかもしれ
ない。
4  ブレア／ニュ ・ーレイバーの教育政策を批判的検討したものとして、たとえば、Ballをみよ。河島・
大谷・大田は、「イギリス映画」を中心に「英語」のさまざまな映像テクストとともに、教育政策
を含むブレア以降の文化政策のポリティカル・エコノミーをグローバルに論じている。またさ
らに、大田信良・大谷伴子『コドモの「居場所」はどこに？―英国映像文化と変容する教育空
間の現在』（近刊）も参照のこと。
5 具体的には、Policy Exchange というシンク・タンクが媒介あるいは受け皿となっており、第 1
次キャメロン内閣で教育大臣を務めたマイケル・ゴーヴ（2010 年 5 月～ 2014 年 7 月） はこのシ
ンク・タンクの創立メンバーであった。Policy Exchange やゴーヴに関する情報を含むその他の
英国のシンク・タンクについては Williams を見よ。また、実際、2012 年 10 月には、英国に招か
れたハーシュは Policy Exchange でレクチャーをおこなっているし、2015 年には、このレクチャー
をめぐって編纂された論集（Simons and Porter）も出版されている。
6  しかし、ハーシュ論文の示唆にしたがうならば、音読においてスラスラ読める段階と内容も理
解し楽しめる段階とは異なるものなのかもしれない。内容を理解するリーディングには、語彙
や一般的知識、あるいはまたさらに、推論したり理論的に思考したりするスキルも必要なので
あり、そのためには、思考力を養う言語教育という側面が重要だという主張につながるのかも
しれない。
 　日本の英語の初等教育において基礎的な力としてのデコーディングと音韻意識スキル獲得の
必要性があることを、英国における英語教育と比較しながら論じた村上によれば、英国のナショ
ナル・カリキュラムの変更やその内容は、1990 年代以降、科学的に根拠のある指導法が採用
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される傾向が強まっており、その際、近年のリテラシー研究の成果が大きく関与している。英
国におけるリテラシー教育は、内容理解としての読解あるいはリーディングを上位活動と位置
付け、そこに至るまでのいくつかの段階において前提条件として下位のスキルや知識を習得す
ることになっていることを紹介したあと、村上はさらに次のように論じている。「そのため学校
教育では低学年時に下位の項目に相当する音韻意識、フォニックス、文字意識などの基礎的基
盤の獲得を重視し、段階的な発達に合わせて内容理解や表現力へと発展する流れが定まってい
る。特に重点が置かれている読み指導では、幼児から小学校低学年は読み方を学ぶ Learning to 
Read（読み方を学ぶ）のステージ、高学年以降は学びのための読みの Reading to Learn（学びのた
めに読む）のステージと 2 段階に区別され、指導方法もそれぞれ異なる。Learning to Read 期は、
単語の読みを確実に身につけるボトムアップの流れに沿ったデコーディング指導を重点的に行
い、Reading to Learn 期はトップダウン的な内容理解や表現を中心とした言語活動が中心となる。
Learning to Read 期においてはデコーディングスキルの獲得が最優先事項とされるが、小学校中
学年でデコーディング指導が終了するのではなく、文が読み書きできるようになるまでに幼児
期から小学校卒業までの 7 年以上もの時間をかけて段階的で体系的なフォニックス指導を行っ
ている」（村上 59）。
 　また、ハーシュの教育論・リーディング論に部分的に呼応・応答する研究として、英国にお
ける初等教育特に 7 歳から 11 歳のキー・ステージ 2 と 11 歳から 14 歳のキー・ステージ 3 の過
渡期とその時期に表面化する生徒間の学力のギャップ・格差の問題に注目しながら、リーディ
ングとカリキュラムの問題を論じた Northcote and Miles は、英国の教育をめぐる言説・制度にお
いてリテラシーとりわけリーディングの達成度がきわめて重要な位置を占めていることを以下
のように紹介している。
 It has been clear that, since the 1990s, in spite of a National Curriculum for English across all Key 
Stages, attainment in reading and writing is of particular concern. This stems, in part, from the numbers 
of children in Year 6 not achieving National Curriculum Level 4 in reading and writing in end of 
Key Stage Standard Assessments Tests （SATs）.... The introduction of the Primary National Literacy 
Strategy （NLS） （DfES 1998） was an attempt to focus on teachers’ understanding of the best ways to 
teach children to read and write. （Northcote and Miles 99-100） 
 Primary National Literacy Strategy （NLS）の導入された 1998 年以降、英語のリーディングについ
て、子どもたちが学ぶべきこと、そしてまた、教師たちが教育において達成すべき具体的な成
果が提示されることになり、必ずしも強制ではないというもののあるべき規範的なリテラシー
教育の時間が設定され学校教育の空間において直接介入する指導方略が定められたということ
だ。そして、このような教育政策の実施にあたっては、ブレア／ニュー・レイバー期にその政
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策提言が採用・活用されたシンク・タンク、Demos の存在があったことが、Northcote and Miles
論文の同じ箇所で引用されている Sodha and Guglielmi の中間レポートからわかる。
 Although England tends to perform at average or better in international league tables, we have a long 
tail of underachievement, with a significant minority of young people failing to make good progress in 
their education; 16 per cent of children make no progress in English and maths between the age of 7 
and 11, and 8 per cent of children leave primary school with levels of literacy and/or numeracy below 
those of the average 7-year-old.（ Sodha and Guglielmi 7）  
7  いい教育を受けた第 12 学年の生徒は、非常に多くの単語の知識を習得しているが、そのほとん
どが付随的に学んだものだという。もちろん、学校教育の場において明示的語彙指導により児童・
生徒たちが 1 年に 400 語の単語を学ぶことも意味があるのだが、これだけでは十分とはいえない。
SAT の語彙分野で有名大学入学に必要な点数を取るには 60000 ～ 100000 語の知識が必要とされ
ているが、実際の単語数は 80000 語とみなした場合、2 歳で語彙習得を始めたひとりの児童・生
徒が第 12 学年になるまでは 15 年間（1 年 365 日なので 5475 日）あるわけだが、成績優秀な第 12
学年の生徒は 1 日に約 15 語、1 年に 5000 語以上を習得したということになる。1 日 15 語という
数学的な平均値が意味するのは、その語彙習得のプロセスには偶然で複雑なものである、すな
わち、付随的に学んだものが重要な役割をはたしているということだ。このように付随的に学
ばれる語彙知識の成長は、ほとんどの場合、言語・知識の世界に大量に没入することに起因する。
語彙知識を増やすには、時間がかかり、徐々に進行し、さまざまな角度から単語を経験する必
要がある。先ほどの成績優秀で 80000 語の知識がある第 12 学年の生徒は、1 日に 15 語学ぶので
はなく、毎日遭遇する多くの言葉それぞれに対するわずかな知識を少しずつ習得してきたのだ。
このように考えるならば、教師たちは生徒たちを長期期間にわたって一貫した言語経験に浸か
らせるべきであり、それこそもっとも効率的な語彙習得に役立つということだ（Hirsch “Reading 
Comprehension” 16）。
8  英文テクストのリーディングにおいて必要とされる、予備知識としてのアイロニー、メタファー
そしてその他の比喩表現について、Hirsch “Reading Comprehension” 20 が、ディコンストラクショ
ン批評以降の文学理論あるいは「理論」のレヴェルからするなら、きわめて概括的かつ初歩的な
レヴェルではあるが、説明している。ディコンストラクション批評あるいはポール・ド・マンが「読
むことのアレゴリー」として提示したリーディング論については拙稿「グローバル化する文化と
リーディング」を、また、文学理論・「理論」の現在については、三浦を、それぞれ参照のこと。「批
評理論家」としてのハーシュの日本の英語教育における受容については、たとえば、谷川がある。
9  「第 4 学年のスランプ」については、Snow, Barnes, Chandler, Goodman, and Hemphill も参照のこと。
児童のリテラシーと言語発達という共通の研究主題をもちながら、ジーン・チャルはそれらの
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評価・分析や言語発達と学校・家庭との関係に焦点をあてるのに対し、キャサリン・スノウの
研究は教室と家庭環境をめぐるエスノグラフィーとなっている。また、米国における読みの教
材集『ヴォイシズ・リーディング』を取り上げ、スキルの獲得と内容理解の両立の可能性を探っ
た山本も見よ。
10 本論で主題化している「国語教育」としての「英語」におけるリーディングのちからあるいはリテ
ラシー・読み書き能力を基盤にして獲得される、ハーシュの「文化的リテラシー」あるいは共通
文化の概念を、マイノリティの視点から分析することを試みたものとして翟の論文がある。「『低
学年期文化的リテラシー』には、この知識を基礎とする読解力（reading comprehension）の必要性
が強調されている。ハーシュによれば、読解力の差を縮小することによって各社会集団の『公正』
は実現できる、とされる。特に、低学年からの教育、すなわち早期教育は、社会的平等にとっ
て一番教育効果の高い段階から子どもたちによい学校に通う機会を提供することであり、これ
により、機会の平等のためにより進歩的なプロセスが実現できるだろう、とされる」（翟 110）。
また、ハーシュが作成した小学校 1 年生から 6 年生までのテクストに加えて幼稚園児用のもの
を付け加えた 7 巻からなる Core Knowledge Series を、コスモポリタニズムとしての多文化主義
として翟は解釈している（翟 116）。　
11 第 2 次大戦の敗戦以降の「日本語」学習あるいは「国語教科書の戦後史」における「音声中心主義」
の問題、そしてまた、21 世紀の初めの文部省による学習指導要領に実施された領域構成の再編
が「〈文字〉中心主義から〈音声〉中心主義」への「変容」・「旋回」であったこと、これらについては、
佐藤の議論とくに 193-207 を参照のこと。　
12 1980 年代の文学批評あるいは「理論」とよばれる文学・文化研究の代表的業績のひとつ Paul de 
Man Allegories of Reading は、ハーシュとは全く別のやり方で、あるいは、教育改革や階級格差
の問題の解消をもたらすはずの考え・理念の変化を志向するハーシュの「リベラリズム」をもあ
らかじめ時代に先立って、批判の射程に入れるかたちで、「文学主義」・「文学研究」批判あるいは
それらが共犯関係を結んでいた倫理主義批判をおこなっていた、といえるかもしれない。文学
テクストあるいはテクストにおける文彩（trope）や比喩表現を読みの対象としその解釈可能性を
論じる de Man は、アレゴリーはつねに倫理的であるが、倫理的という術語が指し示しているの
は、2 つの異なる価値体系［真・偽および善し悪しという 2 つの価値体系］の構造的な相互干渉
である、そして、この意味での倫理は、主体の意志（挫折したものであれ自由なものであれ）と
はなんら関係のないものであり、まして主体間の関係とはなおさらかかわりのないものである、
と述べていた。つまり、ルソ 『ー新エロイーズ』を読む行為を実践しながら de Man が論じてい
たのは、主体と言語との関係に存するのとは別のタイプの倫理である。『読むことのアレゴリー』
のディコンストラクション批評は、いわゆる「主体化」のイデオロギーの解釈とは異なる、意識・
主体や倫理の問題には還元されない後期資本主義のイデオロギーの形式分析として捉えられる
べきものであった。　
194
13 本来なら、文学的なテクストを読んで得るべきものは、子どもたちにとって重要であるのに学
習前はまったく知らない事柄、すなわち、未知の人びとや土地や時代に関する知識や理解であ
るはずだと考えているらしいハーシュは、基礎的な教材集から例をあげて、オランダ系アメリ
カ人メアリー・メイプス・ドッジという女性作家が書いた文学作品を原作とした『土手の穴』に
言及している。ドッジはニューヨーク在住で『若草物語』を書いたルイザ・メイ・オルコットも
その仲間として存在するサロンを中心に文学・文化活動をおこなった存在だが、ハーシュにとっ
ては、ハンス・ブリンカーという少年が堤防の穴を手でふさいでオランダという低地国を洪水
から守ったこの話は、昔の異国であるオランダ、その地理、土手を巧妙に築いた治水システム
についての知識を得る物語としての意味が認知・評価の対象となっている。
 Fiction can build knowledge and understanding of peoples, lands, times, and ideas that are very 
important but totally unknown to children. A fine example of such fiction is The Hole in the Dike, 
included in one basal series. The famous legend acquaints students with Holland, its geography, and the 
power of water and the ingenious dike system that restrains it. But such fiction is the exception. （Hirsch 
“Reading Comprehension” 21-22）
 だが、こうした例は、ハーシュによれば、きわめてまれなことだという。
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